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Resumen
Este estudio examinó la repercusión del Programa Delfos de educación en valores a través del deporte en los niveles de agre-
sividad de jóvenes escolares. La muestra estuvo formada por estudiantes de ocho colegios públicos (N = 160), de una media de 
edad de 10,6 años (grupo experimental = 79, grupo control = 81). Al grupo experimental se aplicó el Programa de Intervención 
en veinticuatro sesiones de una hora de duración. En el mismo tiempo el grupo control realizó las sesiones de educación física que 
tenían programadas. Los resultados mostraron, en el grupo experimental, mejoras significativas en los comportamientos asertivos 
y una disminución de las conductas agresivas tanto en el deporte como en otros contextos. En el grupo control no se encontraron 
cambios significativos.
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Abstract
The after effects of the Delfos Program on the levels of aggressiveness in sport 
and other contexts of daily life
This study examined the after effects of the Delfos Program of the education in values across sport in the levels of aggressiveness 
in young school people. The sample was formed by students from two public schools (N=160), with an average age of 10.6 years 
(N = 79 experimental group y N= 81 control group). The Intervention Program was applied to the experimental group in twenty-four 
one-hour-long  sessions. At the same time the control group took sessions of physical education that they had programmed. The re-
sults showed, in the experimental group, a significant improvement in assertive behaviours and a decrease of  aggressive behaviours, 
both in sport and in other contexts. No significant changes were found in the control group.
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La violencia escolar es un fenómeno que ha adquiri-
do, desde los años setenta, una magnitud apreciable en 
países como Estados Unidos, Suecia, Noruega y Reino 
Unido. En nuestro país, parece ser que su incidencia es 
menor pero empiezan a detectarse manifestaciones pre-
ocupantes en los niveles de agresividad de los jóvenes 
hacia el docente y hacia sus propios compañeros. Es una 
realidad compleja porque en ella se cruzan factores muy 
diversos, la investigación y el análisis sobre el fenómeno 
son aún muy precarios y las respuestas educativas son 
igualmente limitadas. 
Algunas voces autorizadas han creído ver en el de-
porte un medio adecuado para atajar este problema. El 
deporte entendido como una escuela natural de fair play: 
un ideal de conducta ética que se adquiere mediante la 
confrontación deportiva y que se transfiere a otros ám-
bitos de la vida. Esta creencia, por tanto, conlleva una 
doble afirmación. Primero, que la simple práctica del 
deporte desarrolla el fair play y, segundo, que esta no-
bleza desarrollada gracias al deporte se transfiere, pos-
teriormente y de manera natural, a otros contextos no 
deportivos (Cecchini, González, Montero, 2007).
Por desgracia, diferentes investigaciones han evi-
denciado que estas creencias no se ajustan a la realidad. 
La investigación inicial, utilizando medidas de madurez 
moral general, revelaron que jugadores universitarios de 
baloncesto razonaron en un nivel menos maduro que sus 
homólogos universitarios no deportistas (Bredemeier y 
Shields, 1984; Hall, 1981). También se observó que el 
grado de implicación de los chicos en deportes de contac-
to alto, como el fútbol americano, la lucha y el judo, y la 
implicación de las chicas en deportes de contacto medio, 
como el fútbol europeo y el baloncesto, se asociaban con 
un razonamiento moral menos maduro y con tendencias 
agresivas en el deporte y en la vida diaria (Bredemeier, 
Weiss, Shields y Shewchuk, 1986). Estos descubrimien-
tos fueron corroborados en otros dos estudios que reve-
laron que la extensa participación en deporte de contac-
to medio entre gente joven (Conroy, Silva, Newcomer, 
Walker y Johnson, 2001), y en deportes de contacto alto 
entre chicos en un campamento de verano (Bredemeier et 
al., 1987), se correspondieron con juicios que legitima-
ban los comportamientos agresivos en el deporte. 
Estos descubrimientos son preocupantes y abren in-
terrogantes sobre la creencia de que el deporte es una 
escuela de moralidad. Los resultados sugieren que una 
extensa participación en, por lo menos, algunos tipos de 
deporte, puede tener efectos perjudiciales en el razona-
miento moral y en los niveles de agresividad. La simple 
práctica deportiva no solo no garantiza la transmisión de 
valores positivos, sino que si ésta no se realiza en deter-
minadas condiciones, el deporte puede suponer el desa-
rrollo de “valores” no deseables, como la agresividad, 
la exclusión, el desprecio, la obsesión por la victoria a 
cualquier precio, etc. 
Frente a esta realidad, lo cierto es que el deporte 
es un elemento neutro. No hay nada que sea intrínse-
camente moral o inmoral en la ejecución de destrezas 
deportivas (Shields y Bredemeier, 1995). Es más, en la 
actualidad se están implementando con éxito programas 
de educación en valores a través del deporte (Cecchi-
ni, Montero y Peña, 2003; Hellison, 1995). Estos pro-
gramas se basan en el hecho de que el deporte plantea 
continuamente situaciones de conflicto que surgen como 
consecuencia de la interacción social y, por lo tanto, 
puede ser un vehículo adecuado cuando se supedita su 
práctica al desarrollo moral. 
Romance, Weiss y Bockoven (1986), implemen-
taron un programa de intervención para mejorar el ra-
zonamiento moral en niños de 5º grado y observaron 
los cambios que se producían en los comportamientos 
prosociales. Los niños que participaron en el programa 
mostraron cambios significativos en su comportamien-
to que evidenciaban una mejor conducta personal. Otros 
estudios también han observado que es posible mejorar 
el razonamiento moral y la deportividad a través de la 
resolución de dilemas en situaciones conflictivas gene-
radas en el deporte (Gutiérrez y Visó, 2005; Naples, 
1987; Solomon, 1977; Wandislak, 1985)
Danish también ha implementado diferentes progra-
mas específicos, al objeto de utilizar la actividad física y 
el deporte como medio a través del cual niños y jóvenes 
pudieran desarrollar competencias personales y sociales. 
Observó mejoras en la asistencia a clase, la reducción 
del consumo de drogas y alcohol, y la disminución de 
comportamientos relacionados con la violencia y la de-
lincuencia (Danish et al., 1990; Danish, 1997; Danish y 
Nellen, 1997). 
El “Deporte para la Paz” es otro proyecto educativo, 
diseñado por Catherine Ennis, al objeto de detectar y 
atajar los comportamientos disruptivos de los estudiantes 
en institutos urbanos estadounidenses a través del depor-
te. A pesar de que el “Deporte para la Paz” es un nuevo 
programa de intervención los datos recopilados docu-
mentan su efectividad para generar cambios de conducta 
moral y social en la educación secundaria (Ennis, 1999; 
Ennis et al., 1997, 1999).




El modelo de “Responsabilidad Personal y Social” 
de Hellison (1988, 1995), es otro programa que nace 
con la finalidad de desarrollar valores en jóvenes pro-
pensos a actividades delictivas a través del deporte. 
Diferentes estudios documentan también la efectividad 
de este programa (Cecchini, Montero y Peña, 2003; 
Escartí, Pacual y Gutierrez, 2005; Hellison, Cutforth, 
Kallusky, Martinek, Parker y Stiehl, 2000; Hellison, 
Martinek, Cutforth, 1996; Jiménez y Durand, 2000; 
Martinek, Schilling y Johnson, 2001)
el Programa Delfos
La Asociación Amigos del Deporte, impulsora de los 
Premios Delfos y comprometida desde el año 1991 en 
la promoción y difusión de los valores, actitudes y com-
portamientos ético-deportivos, desarrolla el Programa 
Delfos, subvencionando, para ello, estudios e investiga-
ciones, e implicando en el proceso a profesores de los 
diferentes niveles del sistema educativo. La finalidad es 
elaborar un programa que entreteja los principios teó-
ricos que se derivan tanto de la teoría del aprendizaje 
social como del desarrollo estructural, así como la expe-
riencia y los hallazgos del equipo de investigación impli-
cado en este proyecto. Diferentes estudios documentan 
la efectividad de este programa para mejorar el fair play 
y el autocontrol en jóvenes de riesgo (Cecchini, Gonzá-
lez, Fernández y Arruza, 2005), y en escolares (Cecchi-
ni, Fernández, González y Arruza, 2008a y 2008b).
Uno de los aspectos claves de este programa está re-
lacionado con los procesos de transferencia. La transfe-
rencia es uno de los principios educativos más impor-
tantes del programa. Se basa en el principio de que los 
valores aprendidos en el terreno de juego pueden ser 
transferidos a otros dominios, pero sólo si las experien-
cias son específicamente diseñadas e implementadas con 
este propósito (Danish, Petitpas y Hale, 1990). El as-
pecto más importante en el concepto de transferencia es 
que no se considera como una consecución automática 
de cualquier tipo de aprendizaje, sino que deben existir 
unas condiciones psicológicas para que se produzca. Es 
decir, que la cuestión no es sólo si existe o no trans-
ferencia sino en que condiciones se produce, o mejor, 
cuales son los aspectos que la favorece en mayor grado
En base a estos antecedentes formulamos la hipótesis 
de que el Programa Delfos puede ser un medio útil para 
reducir las conductas agresivas en el deporte e incre-
mentar las respuestas asertivas y que estas conquistas se 
pueden transferir a otros contextos no deportivos.
método
Participantes
Un total de 160 niños, con edades comprendidas 
entre los 10 y 12 años, de 5º y 6º curso de Educación 
Primaria de ocho colegios de Educación Primaria, se-
leccionados al azar, pertenecientes al Centro de Profe-
sores y Recursos de la Zona Nalón-Caudal (Asturias). 
Esta muestra estaba integrada por 72 mujeres, de una 
media de edad de 10.6, y 88 varones, de una media de 
edad de 10,8.
Protocolo y procedimiento
La muestra se dividió al azar en dos grupos: expe-
rimental (n = 79, 35 niñas y 44 niños), y control (n = 
81, 37 niñas y 44 niños). Cada uno de los grupos se 
dividió a su vez en cuatro subgrupos que trabajaron de 
manera independiente. A todos se les pasó dos baterías 
de cuestionarios para medir los comportamientos aserti-
vos, agresivos y de sumisión. La primera SCATS (Sport 
Children’s Action Tendency Scale) mide estas variables 
en el deporte (Bredemeier, 1994), la segunda, CATS 
(Children’s Action Tendency Scale), en otros contextos 
(Deluty, 1979). 
A partir de aquí y durante doce semanas (veinticua-
tro sesiones de una hora de duración) al grupo experi-
mental se le aplicó el Programa Delfos por un profesor, 
formado a tal efecto. El programa tenía como objetivo 
incrementar las conductas asertivas y disminuir los com-
portamientos agresivos en las clases de educación física 
y transferir estas conquistas a otros contextos de la vida 
diaria. En el mismo tiempo el grupo de control realizó 
las clases de educación física que estaban programadas 
pero sin aplicar el Programa Delfos.
Para formar a los profesores se implementó un cur-
so específico de 30 horas de duración dentro de las ac-
tividades del CPR. Una vez finalizadas estas sesiones, 
en pequeños grupos, se volvió a pasar las mismas ba-
terías de cuestionarios, por un encuestador formado a 
tal efecto.
La sesión diaria se organizó en las siguientes fa-
ses: 1. Tiempo dedicado a la puesta en común de los 
objetivos de transferencia consensuados en la sesión 
anterior, al objeto de valorar el trabajo realizado; 
2. Propuesta de objetivos, discusión y toma de con-
ciencia de los valores que se van a trabajar a conti-
nuación. Se les hizo ver que los objetivos eran una 
propuesta del profesor pero que sólo llegarían a ser 
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operativos cuando fueran libremente asumidos, de ahí 
la importancia de discutirlos en el caso en que hubie-
ra discrepancias; 3. Desarrollo práctico de la activi-
dad. A partir de los objetivos concretos consensuados 
se diseñaban e implementaban sesiones en las que se 
ponían en práctica. Se cuidó en todo momento que 
hubiera una conexión estrecha entre las actividades 
prácticas y los valores que se querían conseguir, a los 
que lógicamente se supeditaban; 4. Retroalimentación 
constante del proceso. El profesor intervino dando in-
formación constante a los participantes de la marcha 
de la actividad, alentando las conductas positivas y 
reconduciendo aquellas que los alejaban de los obje-
tivos propuestos; 5. Reunión de todo el grupo para 
proceder a la evaluación del trabajo realizado y a la 
reflexión acerca de los valores desarrollados. Todos 
los participantes tenían que hacer un comentario sobre 
el trabajo realizado, resaltando los aspectos fuertes 
y débiles de la sesión realizada; 6. Transferencia a 
otras situaciones de la vida diaria mediante la deter-
minación de objetivos a trabajar en otros contextos. 
Al final de la sesión el profesor establecía de mane-
ra clara los objetivos de transferencia consensuados, 
proponiendo tareas específicas que los participantes 
tenían que desarrollar fuera de las clases de educación 
física.
Para implementar el programa se utilizaron las si-
guientes estrategias: 1. Establecer los límites de un 
contrato profesor alumno en el que se fijaron y deter-
minaron de manera clara las responsabilidades asumidas 
por ambos. Estas responsabilidades recogían los objeti-
vos que se querían alcanzar a sí como las conductas y 
comportamientos que esperábamos observar. El contra-
to comprometía al profesor y a los alumnos (Tabla 1); 
2. Exposición de motivos, conversaciones y debates 
breves, para concienciar a los alumnos sobre los va-
lores que se trabajaron en cada sesión. Si bien, en un 
primer momento, el profesor era el dinamizador prin-
cipal, progresivamente pasó a un segundo plano, sien-
do los propios alumnos los encargados de coordinar las 
charlas de concienciación; 3. Identificar y resolver con-
flictos morales. Al comienzo del programa observamos 
que muchos de los participantes no consideraban que los 
comportamientos que se discutían fueran éticamente re-
probables. Esto nos puso ante la necesidad de identificar 
esos problemas y de resolverlos, intentado explorar el 
razonamiento moral asociado a los juicios subyacentes al 
comportamiento; 4. Técnicas de resolución de conflic-
tos interpersonales. Cuando surgían conflictos o enfren-
CoNtrato proFeSor-aLUMNo
Yo...............................................................................
teniendo en cuenta que deseo mejorar mis comportamientos 
me comprometo a:
1.  Eliminar las conductas agresivas tanto en el deporte 
como en la vida diaria, ya sea en forma de actos 
violentos físicos (patadas, empujones, etc.) como 
verbales (insultos, palabrotas, gestos de desaprobación, 
burlas, palabras soeces, etc.)
2.  Acabar con situaciones que impliquen sometimientos a 
los demás tanto en el deporte como en la vida diaria. 
Por ejemplo: la aceptación de peticiones que no son 
razonables, el permitir que otros decidan por uno 
mismo, dejar sin expresión o sin mostrar las emociones 
importantes, etc.
3.  Incrementar la capacidad para enfrentar asertivamente 
situaciones conflictivas tanto en el deporte como en la 
vida diaria. Ejemplos: sostener  mis propios argumentos 
sin perder terreno, pedir a los demás que se comporten 
correctamente, resistir a una demanda injusta de 
una forma no hostil, expresar sus  pensamientos o 
sentimientos sin hostilidad y sin ejercer presión o sin 
manipular a los demás, etc.
Yo.............................................................................,
como educador me comprometo a que obtenga los 
siguientes beneficios si cumple con los compromisos 






Fecha de revisión ..........................................................
.................................a....... de............................de......




Modelo de contrato profesor alumno utilizado en el programa Delfos 
para eliminar las conductas agresivas e incrementar la capacidad 
para enfrentar asertivamente situaciones conflictivas.




tamientos personales de una cierta importancia se inte-
rrumpía la actividad. Se les pedía que: a) fueran capaces 
de dominar sus emociones, b) identificaran la naturaleza 
del conflicto, c) Buscar posibles soluciones, d) Elegir la 
respuesta adecuada, e) Realizarla; 5. Utilizar modelos o 
individuos de la comunidad deportiva que se han distin-
guido por un comportamiento moral ejemplar. Invitamos 
al árbitro internacional de fútbol, Mejuto González, a 
dar una conferencia sobre valores en el deporte; 6. Pro-
poner tareas abiertas o predominantemente perceptivas 
que fueron presentadas de un modo global; 7. Tener en 
cuenta, en todo momento, los intereses de los jóvenes, 
que participaron activamente en la toma de decisiones; 
8. Reconocer, de forma privada, los progresos indivi-
duales, o las mejoras personales, al objeto de proporcio-
nar percepciones auto-referenciadas; 9. Establecer pe-
queños grupos cooperativos; 10. Promover “la ayuda a 
los demás”; 11. Evaluar privadamente la mejora perso-
nal, el progreso hacia metas individuales y colectivas, la 
participación y el esfuerzo de un modo auto-referencia-
do; 12. Permitir a los alumnos participar en la toma de 
decisiones referidas al ritmo de enseñanza-aprendizaje y 
al tiempo asignado a cada actividad (Cecchini, Gonzá-
lez, Carmona, Arruza, Escartí y Balagué, 2001; Cec-
chini, González, Carmona y Contreras, 2004; Cecchini, 
González, López, y Brustad, 2005; Cecchini, Méndez y 
Muñiz, 2002; Cecchini, Montero y Peña, 2003). 
instrumentos de medida
El CATS (Children’s Action Tendency Scale), 
mide comportamientos asertivos agresivos, y de su-
misión en niños (Deluty, 1979). El participante tiene 
que responder a preguntas que implican situaciones de 
frustración, provocación, y conflicto (“Estás armando 
un rompecabezas con tus amigos. Has estado tratando 
de hacerlo bien pero no puedes evitar cometer erro-
res. Tus amigos ya empezaron a burlarse y a poner-
te sobrenombres desagradables. ¿Tú qué harías?”). A 
cada uno de las situaciones le siguen tres alternativas 
(agresión: “Le daría un buen golpe al que me esté 
molestando más”; asertividad: “Les diría que se cal-
men porque a ellos no les gustaría que yo les hiciera 
lo mismo”, y sumisión: “Dejaría de jugar y me iría 
a mi casa”), presentadas en contraposición (asertivi-
dad frente a agresividad, asertividad frente a sumisión 
y sumisión frente a agresividad), de forma que están 
obligados a comparar y elegir la mejor alternativa. 
En este estudio hemos usado la versión reducida de 
seis preguntas, que dan lugar a dieciocho respuestas. 
Las puntuaciones totales para cada sub-escala (aser-
tividad, agresividad y sumisión), oscilarían entre 0 y 
12 puntos. En la presente investigación la consistencia 
interna de cada sub-escala ha sido examinada por la 
fórmula Kuder-Richardson (K-R 20) para respuestas 
dicotómicas. Los valores fueron los siguientes (entre 
paréntesis se recogen los valores obtenidos por Bre-
demeier, 1994, también con una versión reducida del 
cuestionario): asertividad = ,53 (,54), agresividad = 
,76 (,80) y sometimiento = ,59 (,58). En el K-R 20 
los valores se deben interpretar como estimaciones en 
un procedimiento apareado de comparación. Por ejem-
plo, aun cuando una muchacha asertiva puede frecuen-
temente seleccionar alternativas asertivas, se la fuerza 
a elegir entre un alternativa agresiva y otra de sumi-
sión en un tercio de los casos. No obstante, es de es-
perar que seleccione alternativas asertivas, por lo que 
se corresponderán tarifas bajas para la selección de las 
alternativas agresivas y de sumisión.
El SCATS (Sport Children’s Action Tendency Scale) 
mide estas mismas variables en situaciones específicas 
del deporte (Bredemeier, 1994). Para elaborar esta es-
cala se tomó como modelo la Escala de las Tendencias 
de Acción de los Niños (CATS), elaborada por Deluty 
(1979), por lo que su estructura es la misma. El par-
ticipante tiene que responder a preguntas que también 
implican situaciones conflictivas (“Tu equipo está en un 
torneo de baloncesto. Un jugador del otro equipo em-
puja a uno de tus compañeros al suelo haciendo que 
se lastime su rodilla y abandone el juego. ¿Tú que ha-
rías?”). A cada una de las situaciones le siguen tres al-
ternativas (agresión: “Me enojaría y trataría de tumbar 
a ese jugador del otro equipo”; asertividad: “Le diría 
a ese jugador que él no debería jugar de esa manera”, 
y sumisión: “Permanecería alejado de ese jugador para 
que no me fuera a lastimar”), presentadas en contra-
posición (asertividad frente a agresividad, asertividad 
frente a sumisión y sumisión frente a agresividad). Las 
puntuaciones totales para cada sub-escala (asertividad, 
agresividad y sumisión), oscilarían entre 0 y 20 puntos. 
En la presente investigación la consistencia interna de 
cada sub-escala ha sido examinada por la fórmula Ku-
der-Richardson para respuestas dicotómicas. Los valo-
res fueron los siguientes (entre paréntesis se recogen los 
valores de la escala original): asertividad = ,74 (,68), 
agresividad = ,88 (,85) y sometimiento = ,63 (,66). En 
el K-R 20 los valores se deben interpretar como estima-
ciones en un procedimiento apareado de comparación
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Para conocer los cambios que el programa de in-
tervención ha generado se realizó una prueba T para 
dos muestras relacionadas. En el CATS se observaron 
incrementos en la sub-escala de asertividad y disminu-
ción en la sub-escala de agresividad. En el SCATS se 
observaron incrementos en las sub-escalas de asertividad 
y sometimiento y disminución en la sub-escala de agre-
sividad (Tabla 2). No se observaron diferencias estadís-
ticamente significativas en ninguna de estas variables en 
el grupo control.
Para conocer el verdadero alcance de los resultados 
del programa se realizaron dos MANOVAS de medidas 
repetidas, una para el grupo experimental y otra para el 
grupo control, utilizando el género como variable inter-
sujeto. 
Emergió un efecto significativo multivariado en el 
grupo experimental, Lambda de Wilks = ,61, F (6, 
73) = 12.07, p < ,001. Los siguientes análisis uni-
variados indicaron cambios significativos en cinco de 
las seis variables. En el contexto deportivo se obser-
vó un incremento en la sub-escala Asertividad, F (1, 
78) = 19,29, p < ,001, y una disminución en la sub-
escala Agresividad, F (1, 78) = 6,92, p < ,005. En 
otros contextos no deportivos también se observó un 
incremento en las sub-escalas Asertividad, F (1, 76) = 
34,18, p < ,001, y Sometimiento, F (1, 78) = 10,83, 
p < ,005, y una disminución en la sub-escala Agresivi-
dad , F (1, 78) = 32,20, p < ,001. La interacción con 
el género no resultó significativa, Lambda de  Wilks = 
,96, F (6, 73) = ,66, p > ,1. 
Discusión
La primera hipótesis que se formuló fue que, en un 
tiempo relativamente corto, el Programa Delfos sería 
un medio adecuado para reducir las conductas agre-
sivas en el deporte e incrementar las respuestas aser-
tivas. Observamos en este estudio como, pasadas doce 
semanas, se incrementaron los niveles de asertividad en 
el deporte en detrimento de las conductas agresivas y 
de sometimiento. La asertividad se puede definir como 
la expresión directa no hostil ni coercitiva de los pro-
pios pensamientos, sentimientos, creencias o deseos. 
Es un acto que involucra la expresión de pensamientos 
o sentimientos sin hostilidad de forma tal, que no viola 
los derechos de los demás. Tal y como se han medido 
los cambios estos incrementos se correspondieron con 
disminución en los niveles de agresividad y de some-
timiento. Hablamos de agresividad cuando de manera 
intencional provocamos daño a una persona. El some-
timiento implica subordinar el juicio, decisión o afecto 
propios a los de otra persona.
Este modelo se basa además en el principio que los 
valores aprendidos en el terreno de juego pueden ser 
transferidos a otros dominios, sólo si las experiencias 
son específicamente diseñadas e implementadas con este 
propósito (Danish, Petitpas y Hale, 1990). La psicolo-
gía cognitiva formula que la transferencia se produce a 
causa de similitudes preceptuales entre situaciones y en 
forma de generalizaciones, conceptos e intuiciones que 
se desarrollan en una situación y que pueden ser apli-
cables en otra. Ahora bien, para que se produzca ese 
fenómeno el sujeto tiene que estar dispuesto a transferir, 
a generalizar bajo las siguientes condiciones: que haya 
oportunidad para transferir el aprendizaje; que la perso-
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Tabla 2 
Media y desviación 
típica de las sub-
escalas Asertividad, 
Sometimiento y 
Agresividad en el 
deporte (SCATS), y 
en otros contextos 
(CATS). Entre 
paréntesis el grupo 
control.




na esté bien entrenada y sea consciente de que tiene la 
oportunidad de transferir, y que además esté dispuesta a 
aprovechar la oportunidad (Escartí, Pacual y Gutiérrez, 
2005; Hellison, 1995).
Al final de cada sesión el profesor establecía de ma-
nera clara los objetivos de transferencia consensuados, 
proponiendo tareas específicas que los participantes te-
nían que desarrollar fuera de las clases de educación fí-
sica. Estos objetivos servían de base para el inicio de 
la siguiente sesión en la que tenían que valorar el tra-
bajo realizado. Para ello se les invitaba a que expusie-
ran, de manera individual, su grado de cumplimiento. 
A partir de esta exposición general se profundizaba en 
los aspectos concretos, valorando y premiando los com-
portamientos y las actitudes positivas y reconduciendo, 
a partir del análisis y de la reflexión en común, aquellos 
otros que se podrían considerar negativos o alejados de 
los comportamientos esperados.
Al final de la implementación del programa observa-
mos cambios similares en contextos ajenos a la prácti-
ca del deporte. Se incrementaron también las respuestas 
asertivas en detrimento de las conductas agresivas y de 
sometimiento, lo que avala la validez del programa para 
generar cambios en otros dominios ajenos a la propia 
práctica del deporte. Los arrebatos de agresividad son un 
rasgo normal en la infancia pero algunos niños persisten 
en su conducta agresiva y en su incapacidad para domi-
nar su mal genio. Este tipo de niños hace que sus padres 
y maestros sufran, siendo frecuentemente niños frustra-
dos que viven el rechazo de sus compañeros no pudiendo 
evitar su conducta, por lo que programas como el pre-
sente pueden ayudar a paliar este problema social.
En definitiva, los hallazgos de este estudio ponen 
de manifiesto que el Programa Delfos es un método 
adecuado para disminuir los comportamientos agresi-
vos, incrementando en cambio los comportamientos 
asertivos, tanto en el deporte como en otros contextos 
de la vida diaria. Estos resultados son consistentes con 
investigaciones previas en la que se han implementado 
con éxito programas de educación en valores a través 
del deporte para: mejorar el razonamiento moral (Gu-
tierrez y Visó, 2005; Naples, 1987; Romance, Weiss 
y Bockoven, 1986; Solomon, 1977; Wandislak, 1985), 
las competencias sociales (Danish et al. 1990; Danish, 
1997; Danish y Nellen, 1997), los comportamientos 
disruptivos de los estudiantes (Ennis, 1999; Ennis et 
al., 1997, 1999), la responsabilidad personal (Cecchi-
ni, Montero y Peña, 2003; Escartí, Pacual y Gutiérrez, 
2005; Hellison, Cut forth, Kallusky, Martinek, Parker 
y Stiehl, 2000; Hel lison, Martinek, Cutforth, 1996; Ji-
ménez y Durand, 2000; Martinek, Schilling y Johnson, 
2001), entre otros.
Este estudio tiene algunas limitaciones y nuestros 
descubrimientos necesitan ser interpretados. Esta prime-
ra limitación tiene que ver con la muestra, ya que hay 
muchos factores que influyen en la transferencia como la 
edad, la habilidad mental, personalidad o la motivación 
(Escartí, Pacual y Melchor, 2005). Se deberían hacer 
nuevos estudios incluyendo otros tramos de edad o cir-
cunstancias personales diferentes, como pueden ser los 
jóvenes en riesgo. Otra limitación tiene que ver con los 
objetivos del programa y los instrumentos de medición. 
Se deberían plantear estudios que persiguieran otros ob-
jetivos dentro y fuera del deporte.
Referencias bibliográficas
Bredemeier, B. (1994). Children’s moral reasoning and their assertive, 
aggressive, and submissive tendencies in sport and daily life. Journal 
of Sport & Exercise Psychology (16), 1-14
Bredemeier, B. y Shields, D. (1984). Divergence in moral reasoning about 
sport and everyday life. Sociology of Sport Journal (1), 348-357.
Bredemeier, B.; Weiss, M.; Shields, D. y Shewchuk, R. (1986). Pro-
moting moral growth in a summer sport camp: The implementation 
of theoretically grounded instructional strategies. Journal of Moral 
Education (15), 212-220.
Bredemeier, B.; Weiss, M.; Shields, D. y Shewchuk, R. (1987). The 
relationship between children’s legitimacy judgments and their moral 
reasoning, aggression endencies and sport involvement. Sociology 
and Sport Journal (4), 48-60.
Cecchini J. A.; González C.; Carmona M.; Arruza J.; Escartí A. y 
Balagué G. (2001). The Influence of the Teacher of Physical Educa-
tion on Intrinsic Motivation, Self-Confidence, Anxiety, and Pre- and 
Post-Competition Mood States. European Journal of Sport Scienc 
(1),117-126.
Cecchini J.; Méndez A. y Muñiz J. (2005). Motives for practicing sport 
in spanish schoolchildren. Psicothema (14), 523-531.
Cecchini J.A.; Montero J. y Peña V. (2003). Repercusiones del Pro-
grama de Intervención para Desarrollar la Responsabilidad Personal 
y Social sobre los comportamientos de fair-play y el auto-control. 
Psicothema (15), 631-637.
Cecchini, J. A.; Fernández, J. L.; González, C. y Arruza, J. (2008a). 
Repercusiones del Programa Delfos de educación en valores a través 
del deporte en jóvenes escolares. Revista de Educación, 346. Minis-
terio de Educación.
– (2008b). Los procesos de transferencia en el Programa Delfos. Re-
vista Española de Educación Física y Deporte. Nº 8.
Cecchini, J. A.; González, C.; Carmona, M. y Contreras, O. 
(2004). Relaciones entre el Clima Motivacional, la Orientación 
de Meta, la Motivación Intrínseca, la Auto-confianza, la Ansie-
dad y el Estado de Ánimo en Jóvenes Deportistas. Psicothema 
(16), 104-109.
Cecchini, J. A.; González, C.; Fernández Losa, J. y Arruza, J.A. 
(2005). Validación de un programa de intervención para erradicar 
los comportamientos violentos de los grupos “ultras” en los estadios 
de fútbol. Ministerio de Educación y Ciencia. Consejo Superior de 
Deportes.
pedagogía deportiva
96  •  2.º trimestre 2009 (34-41)apunts EDUCACIÓN FÍSICA Y DEPORTES 
  
41
Cecchini, J. A.; González, C.; José A. y Montero, J. (2007). Participa-
ción en el deporte y fair play. Psicothema, 19, 57-64.
Cecchini, J. A.; González, C.; López, J. y Brustad, R. (2005). Rela-
ciones del clima motivacional percibido con la orientación de meta, 
la motivación intrínseca y las opiniones y conductas de fair play. 
Revista Mexicana de Psicología (22), 2, 429-479.
Conroy, D. E.; Silva, J. M.; Newcomer, R. R.; Walker, B. W. y 
Johnson, M.S. (2001). Personal and participatory socializers of the 
perceived legitimacy of aggressive behaviors. Journal of Sport Be-
haviors (11), 157-174.
Danish, S. J. (1997). Going for the goal: A life skills program for ado-
lescent. En G. Albee y T. Gullota, Primary preventions work, Vol. 
6: Issues in children’s and families’live (pp. 291-312). Thousand 
Oaks, CA: Sage.
Danish, S. J.; Petitpas, A. J. y Hale, B. D. (1990). Sport as a con-
text for developing competence. En T. P. Gullotta, G. R. Adams y 
R. Montemayor, Developing social competency in adolescence (pp. 
169-194). Newbury Park, CA: Sage.
Danish, S. J.; Petitpas, A. J. y Hale, B. D. (1990). Sport as a con-
text for developing competence. En T. P. Gullotta, G.R. Adams y 
R. Montemayor, Developing social competency in adolescence (pp. 
169-194). Newbury Park, CA: Sage.
Danish, S. J. y Nellen, V. C. (1997). New roles for sport psycholo-
gists: Teaching life skills through sport to at-risk youth. Quest (49), 
100-113.
Deluty, R. H. (1979). The children’s action tendency scale: A self re-
port measure of aggressiveness, assertiveness and submissiveness in 
children. Journal of Consulting Psychology (47), 1061-1071.
Ennis, C. D. (1999). Creating a culturally relevant curriculum for dis-
engaged girls. Sport, Education and Society (4), 31-49.
Ennis, C. D.; Cothran, D. J.; Davidson, K. S.; Loftus, S. J., Owens; 
L., Swanson, L. y Hopsicker, P. (1997). Implementing curriculum 
within a context of fear and disengagement. Journal of Teaching in 
Physical Education (17), 58-72.
Ennis, C. D.; Solmon, M. A.; Satina, B., Loftus, S. J., Mensch, J. 
y McCauley, M. T. (1999). Creating a sense of family in urban 
schools using the “Sport for Peace” curriculum. Research Quarterly 
for Exercise and Sport (70), 273-285.
Escartí, A.; Pacual, C. y Gutiérrez, M. (2005). Responsabilidad per-
sonal y social a través de la educación física y el deporte. Barcelona: 
Graó.
Gutiérrez, M. y Vivó, P. (2005). Enseñando razonamiento moral en las 
clases de educación física escolar. Motricidad (14), 1-22.
Hall, E. R. (1981). Moral development levels of atlhletesin sport speci-
fic and general social situations. Tesis doctoral no publicada. Texas 
Woman’s University, Denton.
Hellison, D.; Cutforth, N. J.; Kallusky, J.; Martinek, T. J.; Parker, 
M. y Stiehl, J. (2000). Youth development in physical activity: 
Link ing universities in communities. Champaing, IL. Human Ki-
netics.
Hellison, D. R. (1995). Teaching personal and social responsibility 
through physical activity. Champaign, IL: Human Kinetics.
Hellison, D. R.; Martinek, T. J. y Cutforth, N. J. (1996). Beyond vio-
lence prevention in inner city physical activity programs. Peace and 
Conflict: Journal of Peace Psychology (2), 321-337.
Jiménez, P. y Durand, J. (2004). Propuesta de un programa para edu-
car en valores a través de la actividad física y el deporte. Apunts. 
Educación Física y Deportes (77), 25-29.
Martinek, T.; Schilling, T. y Johnson, D. (2001). Transfering personal 
and social responsibility of underserved youth to the classroom. The 
Urban Review (33), 29-45
Naples, R. J. (1978). The discusión of sport-specific dilemas to en-
hance the moral development of club sport participants. Tesis doc-
toal. Temple University.
Romance, T. J.; Weiss, M. R. y Bockoven, J. (1986). A program to 
promote moral development through elementary school physical 
education. Journal of Teaching in Physical Education (5), 126-
136.
Shields, D. L. L. y Bredemeier, B. J. L. (1995). Character develop-
ment and physical activity. Champaing, IL: Human Kinetics.
Solomon, G. B. (1997). Fair play in the gymnasium: Improving social 
skills among elementary school students. Journal of Physical Educa-
tion, and Recreation (68), 22-25.
Wandislak, T. (1985). Values development through physical education 
and athletics. Quest (37), 176-185.
